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Este trabajo forma parte de una investigación mayor que quiere medir el progreso de la
competencia comunicativa de 83 estudiantes de Grado a través de las TIC y, en concreto, del
foro académico de su asignatura. En esta fase del estudio se analiza cuantitativamente la
existencia de relaciones entre el uso que los estudiantes hacen de las TIC y sus percepciones
de utilidad y aprendizaje, recogidas a través de un cuestionario al finalizar el último foro. De
acuerdo con los resultados, no puede generalizarse que deseen incorporar las TIC como
instrumentos de aprendizaje, ni que sus habilidades tecnológicas beneficien ese proceso de
aprendizaje.
Palabras clave: TIC, foro, aprendizaje colaborativo, lengua extranjera.
This paper forms part of a broader research that aims to measure the communication skill
development skills of 83 undergraduates' by using ICT and, particularly learning forums, for
this subject. In this stage of the research, we did a quantitative analysis of the relationship
between ICT, expected usefulness and learning processes. To collect the data, we used a
questionnaire which was distributed at the end of the last forum. According to the results, it
cannot be generalized that students look forward to incorporating ICT as a learning tool or
the fact that their technological skills benefit from this learning process.
Keywords: ICT, learning forum, collaborative learning, foreign language.
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1. Introducción.
Desde la Declaración de Bolonia en 1999 y
la implantación del Espacio Europeo de
Educación Superior con un modelo de
educación basado en competencias, cada día
resulta más evidente la necesidad de
coordinar las competencias adquiridas por los
estudiantes a lo largo de sus estudios y las
necesidades laborales de estos futuros
profesionales. De acuerdo con Passow (2012),
entre las competencias que más valoran los
graduados al enfrentarse a su profesión se
encuentran la competencia digital y la
comunicativa en lengua extranjera y materna;
unas competencias que, como indican en su
estudio Torres-Coronas y Vidal-Blasco (2015),
el mercado laboral les demanda
independientemente de su titulación y están
relacionadas con el uso del procesador de
textos, la búsqueda en internet, el uso del
correo electrónico y la colaboración en línea.
Desde el punto de vista educativo, las
tecnologías de la información y la
comunicación (TIC) amplían la oferta
formativa, ofrecen entornos y escenarios
educativos adicionales a los que
tradicionalmente se vienen usando en el aula
(Domingo & Marqués, 2011) y potencian la
interactividad y flexibilidad en la enseñanza-
aprendizaje (Cabero, 2006). Asimismo,
permiten incrementar las posibilidades para
la orientación del alumnado, facilitan su
autorización mientras favorecen el trabajo
colaborativo y el autoaprendizaje.
Sin embargo, hemos de ser conscientes de
que por sí mismas no ofrecen garantía de
ningún cambio positivo en la enseñanza sino
se cuenta con la activa participación y
motivación de docentes y discentes además
de un respaldo institucional que ofrezca
formación adecuada a su profesorado; de
modo que se evite la paradoja de encontrar
docentes que se crean capacitados para
utilizarlas TIC (Cantón & Baelo, 2011), pero
que desconozcan cómo integrarlas en su
docencia (Area, 2010).
Los estudiantes universitarios de hoy en
día, independientemente de que se les
considere nativos digitales (Prensky,2001),
estudiantes digitales (Gallardo, 2012),
generación net (Taspscott, 1998; Oblinger &
Oblinger, 2005) o i-Generation (Rosen, 2010),
entre otros términos, por lo general
empezaron a utilizar ordenadores en su niñez
y han estado siempre rodeados de teléfonos
móviles, videojuegos o internet. Basándose
en la hipótesis de que los actuales estudiantes
han tenido una educación digital uniforme
(Kennedy, Judd, Churchwards, Gray &
Krause, 2008; Jones, Ramanau, Cross &
Healing, 2010), se dice de ellos que procesan
la información de manera distinta a los
universitarios de décadas anteriores: suelen
leer directamente de la pantalla, consultan
antes internet que un libro, están
acostumbrados a recibir información de
manera rápida y las redes sociales parecen
formar parte de sus vidas de manera habitual.
A pesar de todo ello partimos de la hipótesis
de que no puede asumirse per se que estos
estudiantes quieran incorporar las
tecnologías que habitualmente usan en su
rutina diaria como instrumentos de
aprendizaje, ni que estas habilidades que
despliegan cotidianamente puedan
necesariamente beneficiar un proceso de
aprendizaje basado en la tecnología.
Teniendo en cuenta las reflexiones de
González, Espuny y Gisbert (2010) sobre el
nivel de competencia digital de los graduados
españoles y su incorporación a los currículos,
entendemos que debemos, en primer lugar,
ahondar en el uso que nuestros alumnos
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hacen de la tecnología dentro y fuera del aula
universitaria para analizar tanto sus
percepciones como la eficacia de esas
tecnologías como herramientas de
enseñanza-aprendizaje y de desarrollo
competencial, de modo que podamos
ofrecerles herramientas y entornos de
aprendizaje adecuados.
1.1. El foro académico.
Sin inventar nada nuevo, es necesario
incorporar al aula universitaria -junto con las
técnicas y estrategias activas más acordes
con los objetivos de enseñanza-aprendizaje
que se persigan en la asignatura-aquellas
herramientas tecnológicas que les son tan
familiares (Laurillard, 2002). Tal es el caso del
foro y, en particular, del foro académico
(Andreu-Andrés & Labrador-Piquer, 2010)
que, como medio de comunicación asíncrona,
puede servir para debatir temas de interés
relacionados con sus estudios junto con
contenidos de la asignatura; en él las
aportaciones de cada estudiante quedan
registradas y todos tienen acceso a ellas.
Entre sus beneficios podemos encontrar
unas discusiones de mayor calidad (Callan,
2006; O’Neill, Duplock & Willis, 2006) por el
hecho de que las aportaciones puedan leerse
con tiempo, como comunicación asíncrona
que es (Karsenti, Collin& Lira, 2012), lo que
facilita la reflexión y la búsqueda de
información por parte del estudiante antes
de contestar a un hilo o conversación. Gracias
a la herramienta tecnológica, se facilita el
intercambio intelectual y la autonomía en el
aprendizaje (Manprit, 2011). Si bien no está
exenta de desventajas como la inversión de
tiempo necesaria para leer los mensajes de
los demás, contestar y buscar información
además de la falta de contacto físico entre
compañeros; algo que creemos
imprescindible en el aula universitaria.
No obstante, si a los estudiantes se les
ofrece un marco en el que las discusiones a
través del foro estén relacionadas con sus
intereses y estudios, tal y como se ha hecho
en esta investigación, la herramienta puede
llegar a convertirse en un estimulo para
mejorar las competencias comunicativas. Si a
ello se le une la retroalimentación del propio
docente, el foro puede llegar a ampliar sus
oportunidades de aprendizaje y mejora
(Peterson & Caverly, 2006; Palomar, 2009),
además de su satisfacción y motivación
(Russo & Benson, 2005; Krish, 2011), al
menos teóricamente. Estudios como los de
Dexter (2010) y Álvarez, Espasa y Guash (2012,
en Coll, Rochera, de Gisbert & Díaz-Barriga,
2013) demuestran que al incluir sugerencias
y preguntas en esa retroalimentación en lugar
de simples correcciones, los estudiantes son
capaces de mejorar sus textos.
1.2. Objetivo del estudio.
Este estudio forma parte de una
investigación más amplia en la que se quiere
medir el progreso de las competencias
comunicativas en lengua extranjera tras la
incorporación del foro al programa de la
asignatura con estudiantes de segundo y
tercero de grado en Arquitectura.
Tras un primer paso en el que se ha
analizado el uso que estos estudiantes hacen
de las tecnologías dentro y fuera del ambiente
universitario (Andreu-Andrés, 2014), este
trabajo se propone medir la existencia de
relaciones entre el uso que los estudiantes
hacen de las TIC y sus percepciones de
utilidad, aprendizaje y progreso. Una tercera
y última fase de la investigación analizará la
expresión escrita de los participantes antes y
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después de haber utilizado el foro de la
asignatura a lo largo de un curso académico,
lo que permitirá estudiar la mejora de la
competencia comunicativa escrita en lengua
extranjera.
3. Metodología.
A lo largo de un año académico se abrieron,
espaciados entre sí, tres foros híbridos según
la taxonomía de Abawajy y Kim (2011). El tema
central de cada foro estaba directamente
relacionado con temas de su carrera
trabajados en la asignatura. En ellos se les
invitaba a opinar y aportar información y
puntos de vista razonados en la lengua
extranjera, como parte integral de las clases
presenciales a través de la plataforma de tele-
formación de nuestra Universidad,
PoliformaT. En la investigación participaron
Tabla 1. Declaraciones traducidas al español. Cuestionario no validado
(Andreu-Andrés, 2014).
 
Puntúa cada declaración de 0,1 a 10 
0,1–2,0 = Estoy totalmente desacuerdo                                                    
4,1–6,0 = Ni estoy de acuerdo ni en desacuerdo 
6,1–8,0 = Estoy de acuerdo                                          
8,1–10  = Estoy en total acuerdo 
1. Me gustan las redes sociales  
2. Uso las redes sociales 
3. La tecnología me ayuda a estar en contacto con mis amigos 
4. Me gustan los ordenadores  
5. No me gustan los ordenadores  
6. La tecnología me ayuda en mis estudios en casa 
7. La tecnología me ayuda en mis estudios en la universidad 
8. La tecnología me ayudará en mi profesión  
9. Uso la tecnología para entretenerme 
10. Prefiero leer libros o revistas impresas  
11. Prefiero leer libros electrónicos  
12. Cuando necesito comprobar información uso internet 
13. Las actividades colaborativas en línea me ayudan a aprender 
14. Las actividades colaborativas en general son una pérdida de tiempo 
15. Me gusta trabajar en grupo 
16. Las actividades colaborativas cara a cara en clase me ayudan a aprender  
17. El foro de la asignatura es útil para mejorar mi expresión escrita 
18. El foro de la asignatura es una pérdida de tiempo  
19. El foro de la asignatura es útil para promover mi pensamiento crítico 
20. El foro de la asignatura es útil para mejorar mi comprensión lectora 
21. El foro es útil para poner en práctica lo que voy aprendiendo en la asignatura 
22. El foro es útil para intercambiar puntos de vista y gustos personales 
23. El foro es útil para aprender de los demás compañeros 
24. No creo que pueda aprender de los demás compañeros 
25. Me gusta estar sólo 
26. Tengo muchos amigos 
27. Prefiero utilizar la tecnología para mejorar mi comprensión oral 
28. Prefiero utilizar la tecnología para mejorar y repasar la gramática inglesa 
29. Prefiero las clases tradicionales  
30. No puedo estar sin mi móvil 
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83 estudiantes de segundo y tercero de Grado
en Arquitectura con una media de edad de 20
años. Los tres foros fueron moderados por el
profesor.
Al finalizar el último, y de manera anónima,
los estudiantes puntuaron las treinta
declaraciones que recoge la Tabla 1,
traducidas al español, como alternativa al
cuestionario tipo Likert que pretende captar
la diversidad y variabilidad en las respuestas;
respuestas que fueron adelantadas en
Andreu-Andrés (2014). A partir de ellas se
han realizado los análisis estadísticos que
conforman esta segunda fase de la
investigación y que se recogen a partir de la
Tabla 3. Las declaraciones han sido
desarrolladas a partir de los cuestionarios de
otros autores (Kennedy et al., 2008) y quedan
recogidas en la Tabla 1 para facilitar la
comprensión de los resultados.
4. Resultados.
La Tabla 2 ofrece el resumen estadístico de
cada una de las declaraciones. Con objeto de
estudiar la existencia o no de relaciones entre
pares de estas variables (declaraciones) y su
grado de relación, se realiza un análisis de
correlaciones de Pearson. El rango de estos
coeficientes de correlación va de -1 a +1 y
miden la fuerza de la relación lineal entre las
variables; cuanto más cerca de estos valores

















(entre 0,1 y 
10) 
S1 83 7,4 1,7 0,1 10 
S2 83 7,8 1,8 2,1 10 
S3 83 8,5 1,4 4 10 
S4 83 7,8 1,6 4 10 
S5 83 1,9 1,8 0,1 6 
S6 83 8,4 1,3 5 10 
S7 83 8,3 1,5 3 10 
S8 83 9,1 0,8 7 10 
S9 83 7,2 1,6 2,6 10 
S10 83 6,9 2,4 1 10 
S11 83 3,3 2,7 0,1 10 
S12 83 8 1,5 4 10 
S13 83 6,8 1,7 2 10 
S14 83 3,1 1,9 0,1 8 
S15 83 6,3 1,6 2,1 10 
S16 83 7,3 1,9 0,1 10 
S17 83 7,7 1,6 3 10 
S18 83 2,6 1,9 0,1 8 
S19 83 6 2,2 0,2 10 
S20 83 7 1,7 2 10 
S21 83 7,3 2,0 1 10 
S22 83 7,6 1,7 2 10 
S23 83 7,2 1,6 2 10 
S24 83 1,8 1,7 0,1 7 
S25 83 3,1 2,3 0,1 8 
S26 83 7,3 1,5 0,1 10 
S27 83 6,9 1,5 4 10 
S28 83 6,9 1,5 2,1 10 
S29 83 6,4 1,9 0,1 10 
S30 83 5,7 2,6 0,1 10 
 
- 124 -
Andreu, M.A. & García, M.                                                                              Páginas 119 a 133
Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación. Nº 47 Julio 2015. ISSN: 1133-8482.
e-ISSN: 2171-7966. doi: http://dx.doi.org/10.12795/pixelbit.2015.i47.08
Tabla 3. Correlaciones directas entre variables.
A quienes les gustan las redes 
sociales (S1) y las usan (S2)… 
les agradan los ordenadores (S4); consideran que la tecnología les 
ayuda en los estudios en casa (S6), en la universidad (S7) y a estar en 
contacto con sus amigos (S3). 
Consultan información en internet (S12). Aseguran que pueden vivir 
sin su móvil (S30) pero creen que no pueden aprender de los demás 
compañeros (S24) y prefieren utilizar las tecnologías para mejorar su 
competencia gramatical en lengua extranjera (S28). 
Cuanto más creen que la 
tecnología les permite estar en 
contacto con los demás (S3)… 
más amigos aseguran tener (S26). Prefieren utilizar las TIC para 
mejorar la comprensión oral (S27) y la gramática (S27) y sienten una 
mayor dependencia del móvil (S30). 
Cuanto más les gustan los 
ordenadores (S4)… 
están más convencidos de que el foro es provechoso para aumentar 
su expresión escrita (S17), poner en práctica lo aprendido en la 
asignatura (S21), aprender de los demás (S23) y estar en contacto con 
sus amistades (S3). 
Cuanto menos les gustan los 
ordenadores (S5)… 
menos utilizan la tecnología para entretenerse (S9), más consideran 
el foro una pérdida de tiempo (S18). Prefieren leer libros o revistas 
impresas (S10). 
Quienes consideran que la 
tecnología les ayuda en sus 
estudios en casa (S6) y en la 
universidad (S7)… 
afirman que también les ayudará en su profesión (S8). Sin embargo, 
prefieren utilizar la tecnología para mejorar la comprensión oral 
(S27) y la gramática (S28) en la clase de lengua extranjera. 
Quienes consideran que la 
tecnología les ayudará en su 
profesión (S8)… 
encuentran mayor utilidad al foro para intercambiar pareceres (S22), 
mejorar la expresión escrita (S17) y aprender de los demás (S23). Sin 
embargo,  prefieren utilizar la tecnología para mejorar su 
competencia gramatical en la clase de lengua extranjera (S28) 
Quienes utilizan la tecnología para 
entretenerse (S9)… 
afirman que les gustan los ordenadores (S4); la tecnología les permite 
estar en contacto con sus amistades (S3) y el foro lo consideran útil 
para mejorar la expresión escrita (S17). 
Quienes prefieren el libro 
electrónico (S11)… 
consideran que el foro ayuda a aprender de los demás (S23), a poner 
en práctica lo aprendido en la asignatura (S21) y a promover el 
pensamiento crítico (S19). 
Quienes usan internet cuando 
precisan consultar información 
(S12)… 
creen que las actividades colaborativas en línea les ayudan a aprender 
(S13) y reconocen que no pueden vivir sin su teléfono móvil (S30). 
Para quienes las actividades 
colaborativas de aula ayudan a 
aprender (S16)… 
el foro les resulta útil para mejorar la expresión escrita (S17) y la 
comprensión lectora (S20). 
Para quienes las actividades 
grupales en línea ayudan a 
aprender (S13)… 
el foro resulta útil para mejorar la expresión escrita (S17), la 
comprensión lectora (S20) así como para aprender de sus pares (S23) 
e intercambiar puntos de vista (S22). 
Los que creen que el foro ayuda a 
promover el pensamiento crítico 
(S19)… 
opinan que les ayuda también a mejorar la expresión escrita (S17), la 
comprensión lectora (S20), a intercambiar puntos de vista (S22), 
poner en práctica lo aprendido (S21) y aprender de los demás (S23). 
Cuanto más defienden la utilidad 
del foro para poner en práctica lo 
aprendido en la asignatura (S21)… 
encuentran una mayor utilidad a éste para intercambiar opiniones 
(S22) y aprender de los demás (S23). 
Quienes consideran que el foro 
contribuye a mejorar su expresión 
escrita (S17) y la comprensión 
lectora (S20)… 
creen que también les sirve para poner en práctica lo aprendido en la 
asignatura (S21), a intercambiar puntos de vista (S22) y aprender de 
los demás (S23). Curiosamente todos afirman que les gusta la soledad 
(S25). 
Cuanto mayor es la defensa del 
foro para el intercambio de puntos 
de vista (S22)… 
mayor es la creencia de que el foro les sirve para aprender de los 
demás (S23) y viceversa. 
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Tabla 4. Correlaciones inversas entre variables.
Cuanto más les agradan las redes 
sociales (S1)… 
menos prefieren las clases tradicionales (S29). 
Cuanto más les desagradan los 
ordenadores (S5)… 
menos les gustan las redes sociales (S1) y los libros 
electrónicos (S11); en menor medida usan internet 
para consultar información (S12), menos consideran 
que los ordenadores les ayuden en sus estudios en la 
universidad (S7) o en su futura profesión (S8) y que 
el foro les sirva para intercambiar pareceres (S22). Su 
preferencia por la tecnología para mejorar sus 
conocimientos de gramática (S28) es menor. 
Cuanto más señalan que la tecnología 
les resulta útil para estudiar en casa 
(S6)… 
menos les gusta trabajar en grupo (S15). 
Cuanto más afirman que la tecnología 
les resulta útil en sus estudios en la 
universidad (S7)… 
menos les gusta trabajar en grupo (S15). 
Cuanto más consideran que la 
tecnología les ayudará en su profesión 
(S8)… 
se sienten menos dependientes del teléfono móvil 
(S30). 
Cuanto más prefieren los libros 
impresos (S10)… 
menos les gustan y usan las redes sociales (S1 y S2), 
menos consultan información en internet (S12). 
Cuanto más usan internet para obtener 
información (S12)… 
menos les gusta estar solos (S25) y prefieren en menor 
medida las clases tradicionales (S29). 
Cuanto más apoyan las actividades 
grupales en línea (S13)… 
menos consideran el foro una pérdida de tiempo 
(S18), en menor medida disfrutan de la soledad (S25) 
y de los libros impresos (S10), 
Cuanto más consideran una pérdida de 
tiempo las actividades colaborativas en 
general (S14)… 
menos creen que las actividades grupales de aula les 
ayuden a aprender (S16), que el uso del foro favorezca 
la expresión escrita (S17), que mejore la comprensión 
lectora (S20) o permita poner en práctica lo aprendido 
en la asignatura (S21)++ 
Cuanto más les gusta trabajar en equipo 
en el aula (S15)… 
menos atractivas les resultan las redes sociales (S1) 
Cuando más respaldan las actividades 
colaborativas en el aula (S16)… 
menos consideran el foro una pérdida de tiempo 
(S18). Creen que la tecnología les ayudará en su 
profesión (S8) pero prefieren los libros o revistas 
impresas (S10). 
Cuanto más consideran el foro una 
pérdida de tiempo (S18)… 
menos creen que la tecnología les ayude en sus 
estudios (S7) y en su profesión (S8). Menor utilidad 
le encuentran al foro para mejorar la expresión escrita 
(S17), la comprensión lectora (S20), el intercambio de 
puntos de vista (S22) o para aprender de los demás 
(S23). 
Cuanto más defienden la idea de que no 
pueden aprender de sus pares (S24)… 
entienden que el foro no ayuda a fomentar el espíritu 
crítico (S19) y la comprensión lectora (S20); 
consideran, en menor medida, que la tecnología les 
ayuda en sus estudios en casa (S6). Afirman en mayor 
medida que les gusta la soledad (S25) pero defienden 
menos las clases tradicionales (S29). 
Cuanto más prefieren utilizar la 
tecnología para mejorar su comprensión 
oral (S27), como habitualmente hacen 
en el aula de lengua,… 
menor utilidad le encuentran al foro para mejorar la 
comprensión lectora (S20) a través de los mensajes de 
sus pares. 
Cuanto mayor es su dependencia del 
teléfono móvil (S30)… 
menos entienden que el foro les ayude a mejorar la 
expresión escrita (S17). 
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se encuentren, mayor será la relación entre
las variables.
Detectar la existencia de relaciones y su
grado de intensidad puede dar pistas sobre
el uso que el alumnado hace de la tecnología
y la utilidad que le encuentra al foro para la
enseñanza-aprendizaje de lengua extranjera.
Para mayor claridad de los resultados, la Tabla
5 (véase Anexo) recoge sólo las relaciones
significativas entre variables con un nivel de
confianza de al menos el 95%, en total 139
casos. De entre todas ellas, las Tablas 3 y 4
ofrecen de izquierda a derecha las
correlaciones directas e inversas,
respectivamente, que se consideran de mayor
relevancia para nuestro objeto de estudio.
Seguidamente, la Tabla 4 ofrece, de
izquierda a derecha, las correlaciones inversas
más significativas de entre todas las que
figuran en la Tabla 5 (véase Anexo).
Teniendo en cuenta la gran cantidad de
relaciones estadísticamente significativas
entre pares de variables (139 casos) y la difícil
interpretación de todas ellas en su conjunto,
se ha querido afinar un poco más el panorama
que dichas correlaciones ofrecen a través del
cálculo de las correlaciones canónicas entre
dos conjuntos de 15 variables cada uno; por
una parte, el formado por las variables que se
refieren a los gustos de los informantes, a
sus preferencias y acciones (S1, S4, S5, S10,
S11, S15, S25, S27, S28, S29, S30, S2, S9, S12 y
S26) y, por otra, el relacionado con sus
opiniones (S3, S6, S7, S8, S13, S14, S16, S17,
S18, S19, S20, S21, S22, S23 y S24).
Figura 1. Análisis canónico













1 0,9306 598,391 225 99,99 
2 0,8929 464,719 196 99,99 
3 0,8732 358,537 169 99,99 
4 0,7976 262,922 144 99,99 
5 0,7377 195,672 121 99,99 
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Los resultados de la correlación canónica
muestran seis posibles combinaciones de
estos dos conjuntos de variables que
responden a relaciones estadísticamente
significativas. Por tanto, se puede afirmar que
estamos ante un conjunto estructurado y
dependiente de variables.
Puede observarse en la Figura 1 el fuerte
ajuste a una recta que expresaría la máxima
correlación posible. En ella se aprecia un
punto para cada encuesta contestada por los
informantes; los ejes X e Y representan los
dos grupos de 15 variables para la correlación
canónica más significativa de entre las seis
encontradas, con un valor de 0,9306 (véase
Tabla 6).
En este caso, el análisis canónico permite
expresar la fortaleza de la relación pero no las
claves de su naturaleza, de ahí que se realice
un análisis de componentes principales para
intentar obtener un gráfico en el que se
muestre, de modo visual, la relación entre esas
variables sobre un espacio determinado por
los dos primeros componentes (véase Figura
2). Este proceso matemático permite
representar en pocas dimensiones o
componentes una realidad multidimensional,
lo que posibilita reducir la dimensionalidad
de la matriz de los datos a fin de evitar
redundancias y destacar relaciones, tal y
como señalan González, De Pascual, Torres,
y Garnica (2007).
El análisis descubre varios componentes
entre los que el primero y el segundo recogen
la mayor parte de la variabilidad: el 31,95% de
la varianza (el primer componente explica el
19,05% y el segundo el 12,90% de la varianza)
y ofrece una imagen interesante aunque algo
borrosa dado que los dos primeros
componentes explican una moderada
cantidad de la varianza.
Las proximidades entre los puntos
(variables) indican el grado de correlación que
existe entre ellas; así a la izquierda del gráfico,
la variable S5 («No me gustan los
ordenadores») y dos variables relacionadas
con ella, S10 («Prefiero leer libros o revistas
impresas») y S29 («Prefiero las clases
tradicionales»), se encuentran junto con las












Figura2. Análisis de componentes principales
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S18, S14 y S24 relacionadas con la inutilidad
del foro («El foro de la asignatura es una
pérdida de tiempo», «Las actividades
colaborativas en general son una pérdida de
tiempo» y «No creo que pueda aprender de
los demás»).
En el otro extremo del espectro (lado
derecho del gráfico), se encuentran las
variables que están directamente
relacionadas con el gusto por los
ordenadores y el uso de las redes sociales
(S1, S2, S3, S4, S6, S9, S11, S12), así como a
favor de la utilidad del foro (S17, S19, S20,
S21, S22, S23) y de las actividades
colaborativas, tanto en línea como en el aula
(S13, S16).
5. Conclusiones.
Tras un primer estudio en el que se analizó
el uso que los estudiantes que han participado
en la experiencia hacen de las tecnologías
dentro y fuera del ambiente universitario
(Andreu-Andrés, 2014), esta segunda fase de
la investigación ha medido la existencia de
relaciones entre ese uso de las TIC y sus
percepciones de utilidad, aprendizaje y
progreso al emplearlas; se trata de un paso
previo a la fase final de la investigación en la
que se medirá la mejora real en la expresión
escrita de los participantes tras el uso del foro
como medio de comunicación asíncrona para
debatir temas de interés relacionados con su
titulación y los contenidos de la asignatura.
Una herramienta que consideramos fomenta
el espíritu crítico y la colaboración, además
de ayudar a mejorar la expresión y
comprensión escrita en lengua extranjera.
Se ha probado la existencia de relaciones
estadísticamente significativas entre pares de
variables calculando los coeficientes de
correlación entre ellas. En un total de 139
casos los coeficientes de correlación son
estadísticamente significativos. El análisis
canónico ratifica esas relaciones mientras que
el análisis de componentes principales
confirma, de manera visual, los resultados
obtenidos en el análisis de correlaciones.
Puede afirmarse, por tanto, la existencia de
relaciones entre el uso tecnológico que hacen
los estudiantes y sus percepciones de utilidad
y aprendizaje a través del foro académico. De
acuerdo con los resultados se pueden
distinguir varios grupos de participantes en
función de su relación con las TIC; se
muestran en cuatro subapartados dentro de
las conclusiones -a partir de las correlaciones
directas e inversas que recogen las Tablas 3
y 4 - para facilitar su lectura.
5.1. Gusto por los ordenadores.
Los análisis distinguen dos grandes
grupos: aquellos que reconocen que no les
gustan los ordenadores de a quienes sí les
agradan. Los primeros son defensores de las
clases tradicionales y de los libros o revistas
impresas, consideran el foro una herramienta
inútil, probablemente porque tampoco creen
que puedan aprender de sus pares.
Por contra, a los segundos no sólo les
agradan los ordenadores, sino que usan las
redes sociales y opinan que la tecnología les
sirve para estar en contacto con sus
amistades, obtener información y
entretenerse. Prefieren los libros y revistas
electrónicas y defienden las actividades
colaborativas tanto en el aula como en línea.
Asimismo, consideran que el foro es
provechoso para mejorar la expresión escrita,
promover el pensamiento crítico, mejorar la
comprensión  lectora, poner en práctica lo que
van aprendiendo, intercambiar opiniones y,
en definitiva, aprender con y de los demás.
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Unas afirmaciones que son más patentes
cuanto mayor es su gusto por la tecnología.
Sin embargo, a quienes no les gustan los
ordenadores pero prefieren utilizar esa
tecnología para mejorar sus conocimientos
de gramática en la clase de lengua, el foro
resulta poco provechoso para mejorar la
comprensión lectora. Por otra parte, cuanto
más dependientes son del teléfono móvil,
menos entienden que el foro les pueda ayudar
a mejorar la expresión escrita; un sentimiento
que no sabemos si tendrá su origen en la
diferencia entre el tipo de escritura que suelen
utilizar cuando envían o reciben mensajes de
móvil o whatsApp y las reglas acordadas para
la participación en el foro.
5.2. Gusto por las actividades colaborativas.
De igual modo puede hacerse una
distinción entre los defensores de las
actividades colaborativas en el aula o en línea
y aquéllos para quienes resulta una pérdida
de tiempo. Como quizás cabría esperar, si los
primeros consideran que el foro les ayuda a
mejorar sus destrezas comunicativas, los
segundos defienden todo lo contrario.
Quienes opinan que no es posible aprender
de los compañeros, enfatizan la inutilidad del
foro para mejorar la comprensión lectora,
probablemente porque no hayan utilizado el
foro para opinar y menos aún para leer los
mensajes de los demás al creer que poco o
nada pueden aprender de sus pares.
Por contra, quienes consideran que la
tecnología les ayuda en sus estudios tanto
en casa como en la universidad, creen que
también lo hará en su profesión; el foro les
resulta útil para intercambiar gustos y
opiniones, aprender de los demás y mejorar
la expresión escrita. En una clase de lengua
extranjera prefieren usar la tecnología para
mejorar la comprensión oral y la gramática,
probablemente por estar habituados a hacerlo
en la asignatura.
Como también parece lógico, el foro resulta
inútil para quienes entienden que la
tecnología les ayuda poco en sus estudios y
que no lo hará demasiado en su profesión.
Llama la atención el hecho de que cuanto más
recalcan estos alumnos que usan la
tecnología y consideran que ésta les es útil
para sus estudios, tanto en la universidad
como en casa, en menor medida defienden el
trabajo en grupo, especialmente en una
titulación que promueve el trabajo en equipo
en gran parte de sus asignaturas. Se trata, en
nuestra opinión, de un hecho en el que
debería profundizarse a fin de encontrar los
motivos que les hacen optar por esta postura
ante una profesión en la que, necesariamente,
tendrán que poner en práctica esa
competencia transversal.
En una línea similar, los análisis descubren
que cuanto mayor es el rechazo de los
estudiantes por las actividades colaborativas
en general -al considerarlas una pérdida de
tiempo y, por ende, se entiende que prefieren
el trabajo individual -, en menor medida
consideran que las actividades grupales en
el aula les ayuden a aprender, ni que el foro
les permita mejorar su expresión escrita y
comprensión lectora en lengua extranjera o,
siquiera, poner en práctica lo aprendido en la
asignatura. Por el contrario, y como sería de
esperar ante estos resultados, cuanto más
respaldan las actividades colaborativas en el
aula y el trabajo en grupo, mayor en su
defensa de la tecnología y del foro, si bien
prefieren el libro o la revista impresa frente a
la electrónica o digital.
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5.3. Gusto por la soledad.
Por último, los análisis muestran un nuevo
grupo: aquellos a quienes les gusta la soledad
y para los que el foro resulta ser una
herramienta que contribuye a mejorar la
expresión escrita, poner en práctica lo
aprendido y, en definitiva, compartir puntos
de vista y aprender de los demás. Unos
resultados que nos hacen pensar en otra
variable a tener en cuenta a la hora de utilizar
la herramienta: la personalidad del discente,
a fin de poder ofrecerle entornos de
aprendizaje en los que se sienta motivado para
aprender.
5.4. En definitiva.
De acuerdo con los resultados, y tal y como
asumíamos en nuestra hipótesis inicial, no
puede generalizarse que a estos estudiantes
digitales (Gallardo, 2012) les gusten y deseen,
necesariamente, incorporar las tecnologías
que habitualmente usan en su rutina diaria
como instrumentos de aprendizaje, ni que
estas habilidades que despliegan
cotidianamente puedan necesariamente
beneficiar un proceso de aprendizaje basado
en la tecnología.
Se trata de unos resultados que no
podemos contrastar por no haber encontrado
estudios similares al nuestro pero están en
línea, por una parte, con los obtenidos por
autores como Kennedy et al. (2008) cuando
se cuestionan si todos los estudiantes de
ahora son nativos digitales reales y, por otra,
con los de Aileen (2008) cuando afirma que el
foro puede proporcionar autenticidad y
refuerzo de la comunicación escrita, junto con
una mejora de la comprensión lectora -como
recalca Schuetze (2010) - al despertar el
interés por leer las contribuciones de los
compañeros. Una utilidad que los propios
alumnos perciben en mayor o menor medida,
de acuerdo con las variables estudiadas.
Teniendo en cuenta todo lo anterior y los
objetivos del proyecto de investigación en
su conjunto, queda para una tercera fase del
estudio medir el progreso de las competencias
comunicativas de los participantes tras el uso
de la herramienta tecnológica incorporada al
programa de la asignatura.
Confiamos en que los resultados de esa
tercera etapa, junto a las percepciones de
utilidad y progreso de la herramienta
obtenidas en esta segunda, ofrezcan una
visión de la realidad más cercana; lo que, en
nuestra opinión, posibilitaría el diseño de
entornos de aprendizaje en los que las TIC
tuvieran un protagonismo más ajustado a esa
realidad y a los objetivos docentes que se
persigan en la asignatura.
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ANEXO
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
0,5  0,3 -0,3 0,
2 
   -0,3 0,4 0,4   -0,3         0,2    0,2 -0,2 0,3 
 0,4  -0,3  0,2   -0,2 0,2             0,2   0,2 0,3  0,2 
  0,3 -0,2    0,4  0,1    0,2    0,2       0,3 0,2 0,2 -0,2 0,2 
   -0,7    0,4  0,4      0,2    0,2  0,2     0,3   
     -0,2 -0,2 -0,3 0,2 -0,3 -0,2     -0,2 0,2    -0,2  -0,2    -0,4   
     0,4 0,4       -0,2    -0,2        0,2 0,2   
      0,4     0,2  -0,3   -0,3   0,2 0,4 0,4   0,2 0,2 0,3   
        0,2      0,2 0,4 -0,3  0,3 0,3 0,3 0,3     0,2  -0,2 
               0,2              
          -0,2 -0,2   0,2             0,2  
                 0,2  0,2  0,2   0,2     
                       -0,2    -0,2 0,3 
           0,3    0,2 -0,3  0,3  0,4 0,4  -0,2   0,3   
              -0,4 -0,3 0,5  -0,5 -0,4 -0,3 -0,3 0,3       
                             
               0,5 -0,4  0,3 0,5          
                -0,6 0,2 0,6 0,6 0,4 0,3  0,2     -0,2 
                  -0,5 -0,5 -0,4 -0,4        
                  0,4 0,4 0,3 0,5 -0,3       
                   0,6 0,5 0,5 -0,2   -0,2    
                    0,4 0,5        
                     0,8        
                      -0,3       
                       0,2    -0,3  
                        -0,4     
                         0,4    
                          0,4   
                             
                             







ente significativas para N = 83.
